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RESUMEN

Se presenta una breve revisión de algunos conceptos teóricos relacionados
con la competencia social y con los componentes asociados a la misma. Se ana-
lizan las habilidades cognitivas involucradas en la solución de problemas inter-
personales en niños. Se parte de la técnica de Evaluación de Habilidades
Cognitivas para la Solución de Problemas Interpersonales para niños (EVHA-
COSPI) desarrollada por García Pérez y Magaz Lago (1998) y se realizan apor-
tes a los criterios de evaluación establecidos por dichos autores con el objetivo
de lograr mayor precisión en la evaluación de los aspectos cualitativos que
explora este instrumento y de cuantificar esos aspectos.
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ABSTRACT

Contributions to Evaluation Criteria for Cognitive Skills in the Interpersonal
Problems Solving in Argentinean Children

A brief revision of some theoretical concepts related with social competence
and its associated elements is displayed. Cognitive skills involved in solving
interpersonal problems within children are analyzed. The starting point is the
Cognitive Skills Evaluation for the Solution of Interpersonal Problems for
Children technique (EVHACOSPI), developed by García Pérez and Magaz
Lago (1998). Contributions are made to the evaluation criteria of these authors,
with the aim of being more precise in the evaluation of qualitative aspects
exploring this instrument, while quantifying these aspects.
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INTRODUCCIÓN

La competencia social es un proce-
so básico y relevante en la infancia ya
que permite un desarrollo sano y sien-
ta las bases del repertorio social adul-
to. Esto brinda una adaptación adecua-
da a través del despliegue de una serie
de habilidades y destrezas. Según
Trianes, Muñoz y De la Morena
(1999) y Trianes, Muñoz y Jiménez
(1997), la competencia social puede
ser entendida como aquellos procesos
cognitivos, sociales y emocionales que
sustentan comportamientos evaluados
como hábiles o adecuados por agentes
sociales, teniendo en cuenta las
demandas y restricciones de los con-
textos. Este término hace referencia a
habilidades y conocimientos precisos
para desenvolverse con éxito en las
distintas interacciones personales. Sus
componentes concretos son habilida-
des, estrategias, objetivos y situacio-
nes sociales. Siguiendo a estas autoras,
se define habilidad como una rutina
cognitiva o conductual concreta que
forma parte de una estrategia más
amplia. Una estrategia es un plan de
acción dirigido al logro de un objetivo.
Las habilidades sociales, específica-
mente, son consideradas componentes
importantes de la competencia social.
Hasta hace poco tiempo, se las ha
entendido como conductas observa-
bles aprendidas utilizadas en los inter-
cambios sociales para obtener fines
concretos. Hoy se entiende que tam-
bién existen habilidades cognitivas,

entre ellas las habilidades para la solu-
ción de problemas.

En nuestro trabajo cotidiano con
niños de edad escolar hemos observa-
do que los conflictos interpersonales
son frecuentes y requieren de habilida-
des que resulten eficaces para su solu-
ción. La puesta en marcha de estas
destrezas permitiría un adecuado ajus-
te social. Por lo tanto, su evaluación
resulta sumamente importante a fin de
proponer estrategias de intervención
que favorezcan el desarrollo de habili-
dades interpersonales y que contribu-
yan con el diseño de programas de
estimulación con fines tanto preventi-
vos como asistenciales y que éstos
puedan ser objeto de investigación.

La Solución de Problemas

El entrenamiento en la solución de
problemas es un procedimiento cogni-
tivo ideado por D’Zurilla y Goldfried
en 1973. Según estos autores, consis-
te en identificar la alternativa más efi-
caz para luego estimular la ejecución
de la acción elegida. La resolución de
problemas es entendida como un pro-
ceso cognitivo llevado a cabo por los
individuos frente a una situación pro-
blemática, el cual implica elaborar
una variedad de respuestas potencial-
mente eficaces. Este proceso acre-
cienta la probabilidad de encontrar la
respuesta más adecuada entre las
diversas alternativas posibles. 

Goldfried y Davison en 1981 des-
criben específicamente la técnica de
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solución de problemas y está orienta-
da a que el individuo confíe en la
posibilidad de enfrentar con éxito e
independencia los propios problemas.
Para que esto ocurra deben seguirse
una serie de pasos: a) descripción de
la situación problema, b) identifica-
ción de la reacción emocional que
acompaña a la situación problema, c)
generación de alternativas para la
solución posible de ese problema y d)
la evaluación de las consecuencias al
adoptar determinada alternativa de
solución. Seguir estos pasos promo-
verá mayores posibilidades de encon-
trar la solución adecuada e incremen-
tará la confianza del sujeto para afron-
tar las situaciones reales. 

Solución de 
Problemas Interpersonales

Trianes, Muñoz y De la Morena
(1999), considera que la solución de
problemas interpersonales está aso-
ciada a las relaciones sociales habili-
dosas ya que implica un acercamiento
considerado y flexible hacia el otro.
Este acercamiento supone tener en
cuenta sus intereses y objetivos al
mismo nivel que los propios, antici-
pando las consecuencias de las accio-
nes y estimulando la producción de
estrategias de resolución que eviten la
respuesta inmediata agresiva. 

El desarrollo de diferentes habili-
dades sociocognitivas puede verse
inhibido o retardado por la confluen-
cia de factores ambientales negativos

tales como el hacinamiento, las fami-
lias numerosas, la pobre educación y
los ambientes escolares desfavoreci-
dos. Estas condiciones socio-ambien-
tales pueden estar relacionadas con el
mantenimiento de las conductas pro-
blema infantiles (Ison, 2004).

González Leandro (1996), enfatiza
la importancia de abordar el tema de
las habilidades sociales desde el punto
de vista cognitivo social que formaría
parte de la conducta interpersonal efi-
caz. Este autor destaca los estudios
que exploran los componentes cogniti-
vos que están a la base de la compe-
tencia social. Estos trabajos se ocupan
de indagar los procesos que llevan a la
resolución de problemas interpersona-
les explicando que en ellos intervienen
dimensiones de distinta relevancia.
Postula que para operacionalizar estas
intervenciones, es necesario conside-
rar los instrumentos de evaluación,
donde es el propio niño el que emite
respuestas ante determinados estímu-
los o situaciones problemáticas. 

Los primeros estudios acerca de los
procesos cognitivos presentes en las
conductas socialmente habilidosas
fueron los de Spivack, quien propuso
que las dimensiones de estos compor-
tamientos infantiles son: la genera-
ción de alternativas, la planificación
de medios para el logro de fines, el
pensamiento causal y el pensamiento
consecuencial (Spivack y Shure,
1974;  Spivack, Platt y Shure, 1976).
A partir de estos estudios García
Pérez y Magaz Lago (1998) crearon
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un instrumento de evaluación a fin de
explorar estos procesos, el mismo se
denomina Evaluación de Habilidades
Cognitivas de Solución de Problemas
Interpersonales (EVHACOSPI).

El uso frecuente de este instrumen-
to en diversas investigaciones realiza-
das por nuestro equipo, nos ha llevado
a repensar los criterios de evaluación
propuestos por los autores del test.
Nuestro aporte, pretende enfocar la
evaluación, no sólo desde los aspectos
cuantitativos ya formulados por los
autores, sino también plantear nuevos
criterios de evaluación de índole cua-
litativa. Por lo tanto, el objetivo de
este trabajo fue realizar aportes a los
criterios de evaluación del test
EVHACOSPI a fin de lograr mayor
precisión en la evaluación de los
aspectos cualitativos que explora esta
prueba y de cuantificar esos aspectos.
Describiremos la técnica en el
siguiente apartado. 

3. EVHACOSPI 

El Test Evaluación de Habilidades
Cognitivas de Solución de Problemas
Interpersonales (EVHACOSPI) fue ela-
borado por García Pérez y Magaz
Lago (1998) para valorar de manera
cuantitativa y cualitativa las destrezas
cognitivas relacionadas con los proce-
sos de solución de problemas inter-
personales en niños. Está basado en
los planteamientos de Luria y
Vygostky sobre la función reguladora
y directiva del lenguaje sobre la con-

ducta. De este modo, se considera que
para desenvolverse con eficacia en el
medio social, los niños deben dispo-
ner de un amplio repertorio de destre-
zas cognitivas, a fin de poder utilizar-
las cuando la situación lo requiera y
poner en marcha un adecuado reperto-
rio de habilidades cognitivas como
elementos reguladores de la conducta
(García Pérez y Magaz Lago, 1998).

El test, destinado a niños entre 4 y
12 años de edad, tiene la finalidad de
valorar de manera cuantitativa y cuali-
tativa las destrezas cognitivas relacio-
nadas con los procesos de solución de
problemas interpersonales. De modo
más específico permite valorar la efi-
cacia de programas de enseñanza de
habilidades cognitivas de solución de
problemas interpersonales y conocer
la amplitud y flexibilidad del pensa-
miento. En función de la información
obtenida, podrían diseñarse estrategias
de asesoramiento a educadores: padres
y profesores, así como un plan de
entrenamiento para niños con proble-
mas de conducta social: agresividad,
retraimiento y/o impulsividad. 

Dispone de dos formas paralelas:
Forma A y Forma B, cada una de las
cuales consta de tres situaciones dife-
rentes representadas por un dibujo. La
Forma A evalúa las habilidades cogni-
tivas del niño/a antes de participar del
entrenamiento en habilidades cogniti-
vas y la Forma B se realiza para
explorar si existieron variaciones
cuantitativas y cualitativas en las
habilidades cognitivas con posteriori-
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dad de la aplicación del programa de
intervención.

Plantean distintas interacciones
sociales que constituyen un problema
para uno de los protagonistas. Las tar-
jetas son presentadas a los niños mien-
tras se les da una consigna y luego se
le realizan una serie de preguntas en
relación con la situación planteada.
Las preguntas que se le realizan al
niño son: ¿Crees que (nombre del per-
sonaje) tiene algún problema? ¿Cuál
es su problema? ¿En qué notas que
tiene un problema? ¿Qué cosas puede
hacer (nombre del personaje) para
resolver su problema? ¿Qué más
puede hacer? ¿Qué cosas puede pasar
si …. (Se le menciona la alternativa
dada por el niño)? ¿Qué crees que es
lo mejor que puede hacer (nombre del
personaje) en esa situación?

A continuación se presentan las
habilidades cognitivas que son eva-
luadas a través del EVHACOSPI tal
como lo propusieron sus autores: 

A - Habilidad para identificar situa-
ciones de interacción social que
constituyen un problema. 

Para la evaluación de esta habili-
dad los autores de este instrumento
consideraron las siguientes variables:

1) Identificación de situaciones pro-
blema en forma correcta (ISC)

2) Identificación de situaciones pro-
blema en forma incorrecta (ISI)

3) Identificación de situaciones pro-
blema en las que no sabe (ISNS)

B - Habilidad para describir de
manera concreta y operativa una
situación problema.

En este caso, las variables a eva-
luar son:

1) Descripción del problema co-
rrectamente (DPC)

2) Descripción del problema inco-
rrectamente (DPI)

C - Habilidad para identificar los
componentes emocionales que hacen
al problema

Lo que se logra a través de la iden-
tificación del estado emocional del
sujeto. Si éste se siente tranquilo, con-
tento, feliz o satisfecho, “no tiene pro-
blemas” mientras que si se detecta un
estado de ira, tristeza, ansiedad, ver-
güenza u otra emoción negativa,
“tiene un problema”. Las variables a
tener en cuenta son:

1) Identificación del problema
correctamente (IPC)

2) Identificación del problema
incorrectamente (IPI)

D - Habilidad para generar posibles
alternativas 

Que constituyan una solución a un
problema interpersonal. Esta habili-
dad hace referencia a la amplitud y
flexibilidad del pensamiento alternati-
vo. Las variables consideradas son:

1) Generación de alternativas -
categorías (GAC)
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2) Generación de alternativas -
enumeraciones (GAE)

3) Generación de alternativas -
irrelevantes (GAI)

E - Habilidad para anticipar posi-
bles consecuencias 

Asociadas a una determinada
forma de resolver un problema inter-
personal. Esta habilidad hace referen-
cia a la amplitud y flexibilidad del
pensamiento consecuencial. Las
variables a evaluar son:

1) Anticipación de consecuencias -
categorías (ACC)

2) Anticipación de consecuencias -
enumeraciones (ACE)

3) Anticipación de consecuencias -
irrelevantes (ACI)

F - Habilidad para tomar decisiones

Esto implica la selección de la
mejor alternativa de todas las posi-
bles, eligiendo aquella solución que le
suponga bajo costo y mayor benefi-
cio, a corto y a largo plazo. Se evalúa
esta habilidad a través de las siguien-
tes variables:

1) Escoger una decisión adecuada
(TDA)

2) Escoger una decisión inadecua-
da (TDI)

Para la puntuación, se anota 1
punto para cada situación correcta-
mente identificada y/o descripta. Se
adopta el mismo criterio para las res-

puestas incorrectas o irrelevantes.
También se anota un punto por cada
categoría, por cada enumeración y por
cada respuesta irrelevante tanto en la
generación de alternativas como en la
anticipación. Finalmente se anota 1
punto por cada decisión tomada
correctamente, procediendo de la
misma manera con las respuestas
incorrectas. 

Procedimiento para 
el análisis de la técnica

Nuestro equipo de investigación
comenzó a utilizar la técnica desde
1999. En primera instancia, se entre-
naron a los evaluadores para la admi-
nistración y evaluación según lo esti-
pulado por sus autores. En un segundo
momento, se realizaron algunas rede-
finiciones en relación con las pautas
de evaluación de generación de alter-
nativas y anticipación de consecuencias
(Ison, 2004). Posteriormente, se utilizó
la técnica en nuevos proyectos de
investigación tales como conductas
problema (Ison y Morelato, 2002;), dis-
función atencional (Ison, M., Morelato,
G., Casals, G., Maddio, S., Carrada, M.
Espósito, A., Arrigoni, F., 2005), inhibi-
ción (Ison, en prensa) y maltrato infan-
til (Ison y Morelato, 2005). 

La riqueza y la amplitud de posibi-
lidades brindadas por los niños en las
diferentes respuestas, nos permitió
repensar la forma de evaluación y por
ende la forma de administración de la
técnica. Producto de este proceso se
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elaboraron nuevas consideraciones
respecto al modo de evaluación e
interpretación del instrumento, debido
a que se observó que, también, refle-
jaba aspectos interpersonales y socio-
cognitivos de gran relevancia para el
desarrollo de la competencia social
infantil. En las respuestas dadas por
los niños se ponían de manifiesto las
estrategias de interacción social, el
tono emocional y la creatividad. 

Las nuevas formulaciones fueron
realizadas luego del análisis de los
protocolos de un total de 286 niños de
escuelas públicas de la provincia de
Mendoza con distintas problemáticas.  

Para ello debimos ampliar las cate-
gorías de evaluación, especialmente
en la habilidad para la generación de
alternativas y en la anticipación de
consecuencias. Para nosotros no sólo
es importante consignar el número de
categorías y enumeraciones, sino dis-
criminar si esas respuestas conducen a
soluciones más o menos satisfactorias
en la resolución de conflictos inter-
personales en niños. 

Por ello, dos expertas en la técnica
evaluaron, en forma conjunta, el total
de los protocolos a fin de consensuar
y redefinir criterios, conceptuar defi-
niciones operacionales y establecer
nuevas pautas de evaluación.  

El eje central del trabajo fue dar
preponderancia a los aspectos cualita-
tivos que aporta este instrumento. 

Aportes a los criterios de adminis-
tración y evaluación establecidos

En primer lugar, es preciso aclarar
que se modificaron algunas modalida-
des de expresión en la administración
de las consignas a fin de adecuarlas
para una mejor comprensión. Por
ejemplo, se cambiaron los nombres de
los personajes  a fin de adecuarlos a
nuestro contexto social y algunas
palabras del guión de aplicación
(regañar por retar o castigar y tomar
por beber) con el objetivo de que
resultaran más conocidas para los
niños evaluados.

A continuación y a fin de organizar
los aportes realizados a los criterios de
evaluación de este instrumento, se
tomarán los apartados propuestos por
García Pérez y Magaz Lago (1998)
para la evaluación de la misma. A su
vez, se especificará la propuesta que
nosotras realizamos para cada apartado. 

A-Identificar la existencia de un
problema

Los autores originales de este ins-
trumento consideraron las siguientes
variables:

a) Identificación de situaciones pro-
blema en forma correcta (ISC)

b) Identificación de situaciones pro-
blema en forma incorrecta (ISI)

c) Identificación de situaciones pro-
blema en las que no sabe (ISNS)

Versión que se propone 
para la administración

En la primera parte de la aplicación
de la técnica, es importante resaltar
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que en el caso que el niño no identi-
fique la existencia de un problema,
luego de mencionada la consigna, es
necesario que el evaluador explique
cuál es el problema que se presenta
en la tarjeta antes de continuar  con
la administración  del instrumento.
Esto último no queda lo suficiente-
mente aclarado por los autores, por
lo tanto destacamos este aspecto
desde la experiencia de administra-
ción realizada.

Criterios para la evaluación 
en la versión original

De acuerdo a los criterios de
corrección y clasificación de las res-
puestas, luego de mencionada la con-
signa, se le pregunta al niño ¿crees
que (nombre del personaje de la tarje-
ta) tiene algún problema?. De este
modo, se puntúa correcta la respuesta
afirmativa por parte del niño, inco-
rrecta la respuesta negativa a la
misma pregunta y además se puntúa
la respuesta “no sabe”.

Versión que se propone para 
la evaluación de este apartado

La respuesta “no sabe”, si bien es
tenida en cuenta por los autores origi-
nales, nuestro aporte enfatiza este
aspecto debido a que, a nuestro crite-
rio de interpretación cualitativa, se
relaciona con un aspecto emocional
como la inhibición y/o la ambivalen-
cia. Ambos indicarían dificultad en la

habilidad  para identificar situaciones
de interacción social que constituyen
un problema. Por otra parte la res-
puesta “no” en reiteradas oportunida-
des, también podría señalar una ten-
dencia al oposicionismo. 

B- Definición de la situación pro-
blema 

Criterios de evaluación 
en la versión original

Este bloque evalúa la habilidad
para definir de manera concreta una
situación problema. García Pérez y
Magaz Lago (1998) proponen puntuar
como correctas las respuestas del niño
que incluyan la comprensión de las
claves sociales de la tarjeta presenta-
da. Por ejemplo, en la situación 1 de la
forma A, se consideran correctas
aquellas respuestas que refieran temor
al reto o al castigo de la madre. 

Versión que se propone para 
la evaluación de este apartado

Destacamos que la pregunta ¿Cuál
es el problema? alude concretamente
a la capacidad de expresar operativa-
mente el problema. Por lo tanto, si el
niño no describe adecuadamente el
problema, se puntúa incorrecto, aun-
que lo realice correctamente en la pre-
gunta del siguiente apartado
(Identificación del problema). Este
punto no está aclarado por los autores
originales de la técnica. 
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C- Identificación del Problema
(estado emocional del niño)   

Versión que se propone 
para  la administración:

En lugar de la pregunta ¿en qué
notas que tiene un problema?, pro-
puesta por el guión de aplicación ori-
ginal, proponemos formular ¿En qué
te das cuenta que (nombre del perso-
naje de la tarjeta) tiene un problema?
y además mencionar al niño que
observe atentamente al protagonista
de la tarjeta. Sobre la base de nuestra
experiencia como evaluadoras, en el
contexto sociocultural evaluado,  este
cambio ha facilitado la comprensión
por parte de los niños. 

Criterios de evaluación 
en la versión original

Según el manual realizado por los
autores, se  considera correcta aquella
respuesta que haga referencia al esta-
do emocional negativo del personaje
de la historia ya sea que esté preocu-
pado/a, triste, asustado, nervioso/a,
enfadado/a, etc. 

Versión que se propone para 
la evaluación de este apartado:

Concordamos con el criterio previa-
mente expresado, pero además conside-
ramos correcta aquella respuesta que
incluya cogniciones que aludan a emo-
ciones negativas. Un ejemplo de esto

sería la preocupación, la soledad, etc.
Por otra parte, si en un apartado

anterior, el niño hace referencia a un
estado emocional negativo, se puntúa
correcta la identificación del proble-
ma aunque no mencione la emoción
en el orden esperado. En las evalua-
ciones realizadas, observamos que
algunos niños  identifican el estado
emocional antes de llegar a la pregun-
ta del apartado C. En estos casos, no
es conveniente reiterar la pregunta
que apunta a una respuesta ya dada
porque el niño podría confundirse. 

Otro criterio relevante, es diferen-
ciar claramente a quién refiere el niño
el estado emocional en su respuesta.
Cuando refiere un estado emocional
negativo en un personaje de la tarjeta
que no presenta el problema, se pun-
túa incorrecta esta respuesta. Por
ejemplo en la situación 1 de la forma
A, se puntúa incorrecta la respuesta
que refiera tristeza en el hermanito. 

Otro aporte que enriquece la eva-
luación es contabilizar la frecuencia en
que el niño mencionó una emoción.
En la experiencia llevada a cabo hasta
el momento, ha resultado interesante
especificar este criterio. Hemos obser-
vado diferencias en grupos de niños
que presentan características particu-
lares (niños con disfunción atencional,
víctimas de maltrato, con conductas
disruptivas e inhibidas) ya sea en su
dificultad para identificar una emo-
ción, como en la frecuencia de apari-
ción de un tipo particular de estado
emocional (Ison y Morelato, 2005). 
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D- Generación de Alternativas

Criterios de evaluación 
en la versión original:

Según lo planteado por los autores
de la técnica, se consideran por una
parte, el número de Categorías de
Respuesta, anotando un punto por cada
“Clase o Categoría”. Por otra parte, se
evalúa el número de Enumeraciones,
anotando un punto a cada respuesta de
la misma clase o categoría. Finalmente
se indican las respuestas que resulten
irrelevantes cuando estas alternativas
no conduzcan a la solución del proble-
ma, es decir a mejorar el estado emo-
cional del protagonista. Asimismo,
aquellas que no guarden relación con
el guión que se le presenta al niño en
cada situación.

Versión que se propone para 
la evaluación de este apartado

Fue necesario formular las defini-
ciones operacionales de los términos
categoría y enumeración a fin de dife-
renciar claramente estos conceptos en
las respuestas obtenidas. Si bien los
autores originales de la técnica utili-
zan los conceptos de categoría y enu-
meración, éstos no se encuentran defi-
nidos. 

Por consiguiente, entendemos por
categoría, a una idea o concepto gene-
ral relativo a acciones, actitudes o
emociones en torno a las cuales se
organizan las respuestas del niño fren-

te a las situaciones problema. En tanto
una enumeración hace referencia a
varias ideas específicas de una cate-
goría general. Expresa sucesivamente
elementos de la misma. Conside-
ramos que cada categoría lleva implí-
cita una enumeración en sí misma.

Los puntajes obtenidos en genera-
ción de alternativas señalan la flexibi-
lidad cognitiva de los niños. En la
medida que puedan generar el mayor
número de categorías, mayor será el
nivel de flexibilidad (Trianes, Torres,
De La Morena y Muñoz Sánchez,
1999). Este es un importante indica-
dor cuantitativo del pensamiento
alternativo. No obstante, considera-
mos de fundamental relevancia
ampliar este indicador desde la dife-
renciación cualitativa que estaría rela-
cionada con las estrategias de interac-
ción social. Siguiendo a González
Cuenca, Fuentes, de La Morena y
Barajas (1995) estimamos necesario
clasificar las alternativas en diferentes
tipos: alternativas asertivas, alternati-
vas agresivas, pasivas e irrelevantes. 

Esta clasificación nos permite
conocer las estrategias conductuales,
sus características y déficit, a fin de
realizar intervenciones tanto preventi-
vas como asistenciales.

Definimos como alternativa aserti-
va a toda conducta o respuesta que
apunte a una adecuada solución de la
situación problema, es decir al cambio
de la emoción negativa del personaje,
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en forma satisfactoria y que no impli-
que consecuencias negativas para el
niño u otros. 

Consideramos alternativa agresiva
a aquella respuesta dirigida a infligir
daño real o potencial a otro, sea este
físico o psicológico. 

Una alternativa pasiva es aquella
respuesta que implica una conducta
inhibida o evitativa y que conduce a la
paralización del sujeto o a un no afron-
tamiento de la situación. En algunos
casos una respuesta evitativa puede ser
asertiva según la circunstancia, siem-
pre y cuando esta estrategia provoque
un cambio en el estado emocional del
sujeto. Por ej. “irse a otro bebedero” o
“irse a jugar con otros niños”.

Finalmente y en concordancia con el
manual, consideramos una alternativa
irrelevante a toda conducta o respuesta
que no se relacione con la posibilidad
de resolución de problema. Puede ser
que el niño dé una respuesta considera-
da irrelevante por no ser suficientemen-
te específica, (por ej: “hacerse ami-
gos”). En este caso se debe indagar más
profundamente la repuesta. 

Otra posibilidad es que en la antici-
pación de consecuencias - paso poste-
rior al que está siendo tratado- se
mejore la respuesta dada. Esto llevaría
a puntuar la respuesta según las res-
tantes clasificaciones propuestas. En
el caso que en la anticipación de con-
secuencias no mejore su respuesta,
tanto la alternativa de solución pro-
puesta como la/s consecuencias de las

mismas se puntúan irrelevantes.

Estimamos de utilidad especificar
aquellas alternativas de solución de la
situación problema  en las que el niño
recurre a una figura de autoridad
(González Cuenca, et al., 1995). Por
ejemplo, cuando recurre a la madre,
padre, maestra, directora. Es posible
encontrar respuestas asertivas en las
cuales los niños recurren a la autoridad
a fin de que esta figura sea quien brin-
de alternativas o solucione la situación.
También pueden darse estrategias de
recurrencia a la autoridad de tipo agre-
sivas,  pasivas o irrelevantes.

E- Anticipar Consecuencias

Criterios de evaluación 
en la versión original:

En acuerdo con los autores de la téc-
nica, se considera el número de catego-
rías de respuesta, anotando un punto a
cada clase de respuesta correcta o inco-
rrecta. La cantidad de enumeraciones,
anotando un punto a cada respuesta de
la misma clase o categoría. Final-
mente, se indican las respuestas que
resulten irrelevantes. Para cada catego-
ría de respuestas puede haber una o
más enumeraciones.

Versión que se propone para 
la evaluación de este apartado:

Nos parece de suma importancia
considerar la clasificación de catego-
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rías y enumeraciones en: consecuen-
cias positivas, negativas e irrelevan-
tes. Esta diferenciación, pretende
detectar aspectos relacionados con el
tono emocional de una respuesta, el
cual puede ser indicador de compo-
nentes afectivos propios del niño. 

Una consecuencia positiva sería
aquella que implica un cambio del
estado emocional negativo del perso-
naje producto de acciones del prota-
gonista que llevan a una mayor proba-
bilidad de solución del problema. Por
el contrario una consecuencia negati-
va sería aquella que no logra cambiar
la emoción displacentera. Finalmente,
no se realizaron modificaciones para
evaluar una consecuencia irrelevante
adoptando el criterio de los autores
originales.

F- Elegir una alternativa

Criterios de evaluación 
en la versión original

Al llegar al apartado de elección de
la mejor alternativa, se puntúa correcta
cualquier respuesta que posibilite cam-
biar el estado emocional negativo del
protagonista de la historia (ira, tristeza,
ansiedad, miedo...) por el de calma,
tranquilidad, alegría o satisfacción.

Versión que se propone para 
la evaluación de este apartado

En algunos casos se detecta que los

niños, al llegar a este apartado ofrecen
una nueva alternativa de respuesta, que
no dieron en el apartado correspon-
diente. Si la alternativa cumple con el
criterio anterior, desde nuestra pers-
pectiva, se debe considerar adecuada.

Estimamos de utilidad consignar la
generación de una nueva alternativa,
sobre la base de la idea de profundizar
este aspecto de la técnica como indi-
cador de mayor flexibilidad cognitiva
y/o habilidades creativas.

Se han dado casos en los cuales al
llegar a este apartado no eligen alterna-
tiva. Creemos importante diferenciar y
consignar en el  protocolo cuando un
niño no toma decisión, aún  cuando en
el apartado correspondiente (genera-
ción de alternativas) haya podido gene-
rar alternativas de solución.
Planteamos la idea de indagar este
punto en posteriores investigaciones
como hipótesis de su posible relación
con indicios de conductas inhibidas.

CONCLUSIONES 

Luego de haber realizado una
breve revisión acerca de los compo-
nentes cognitivos y afectivos involu-
crados en la competencia social, se
ha destacado la importancia de las
habilidades cognitivas de solución de
problemas interpersonales como
requisito fundamental para el des-
arrollo de conductas socialmente
adaptadas. Es por ello, que surge la
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necesidad de ahondar y actualizar
aspectos relacionados a la evaluación
de estas habilidades en niños. El
beneficio de este análisis a través de
una categorización más precisa, es
brindar herramientas para el trabajo
con grupos de niños que presenten
determinadas dificultades y, por otra
parte, detectar las particularidades en
el funcionamiento social individual a
fin de ajustar las intervenciones en
relación con cada niño o grupo al
cual pertenece. 

Lo expuesto a lo largo de este tra-
bajo, pretende contribuir a la evalua-
ción de las habilidades de solución de
problemas interpersonales teniendo
en cuenta la necesidad de adaptar ins-
trumentos de evaluación psicológicas
a la particularidad de los contextos
socio-culturales en los cuales se apli-

que.  A partir de esta idea, estimamos
necesario incluir una cuantificación
más específica de los contenidos cua-
litativos de este instrumento. Esto, no
sólo favorecería el abordaje de los
componentes cognitivos relativos a la
flexibilidad del pensamiento, sino
también posibilitaría detectar las
modalidades y estrategias de interac-
ción que forman parte de la compe-
tencia social. Enriquecer la evalua-
ción, nos facilita conocer cuán flexi-
ble es el pensamiento infantil y ade-
más observar cómo éste se refleja en
la conducta social. De este modo, pro-
fundizar las habilidades involucradas
en la solución de problemas interper-
sonales, nos permitiría detectar aque-
llas que requieran mayor entrena-
miento y estimulación a fin de diseñar
programas de intervención ajustados a
cada niño y a cada grupo.
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